La relación teoría-práctica en la pedagogía de Paulo Freire by Trilla i Bernet, Jaume
Indudablemente no 
agotamos así una cues-
tión que aún seguirá, 
durante mucho tiempo, 
desencadenando cauda-
losos ríos de tinta. Tam-
poco era la pretensión. 
Sólo queríamos conse-
guir el difícil logro de 
crear y no redundar, de 
decir algo nuevo, de con-
tribuir con nuestro es-
fuerzo a hacer avanzar 
un paso más la investiga-
ción en este importante 
tema en el que, precisa-
mente por muy trillado, 
abundan tanto los luga-
res comunes como los 
acercamientos apresura-
dos y reiterativos. 
la relación teoría-
práctica en la pe-
dagogía de Paulo 
Freire. 
Jaume Trilla Bernet 
Me sería difícil iniciar 
este discurso de presen-
tación de Paulo Freire, a 
quien la Universidad de 
Barcelona tiene hoy el 
honor de investir Doctor 
Honoris Causa, sin hacer 
previamente tres cosas. 
En primer lugar, agrade-
cer muy sinceramente el 
encargo que se me ha 
hecho de dirigirles estas 
palabras. En segundo 
lugar, me gustaría referir-
me a uno de los significa-
dos de este acto. Paulo 
Freire será el primer Doc-
tor Honoris Causa de la 
Universidad de Barcelona 
propuesto por la reciente-
mente creada Facultad 
de Pedagogía y por la Di-
visión de Ciencias de la 
Educación, con el apoyo 
de la Escuela de Forma-
ción del Profesorado de 
EGB y del Instituto de 
Ciencias de la Educa-
ción. Con una unanimidad 
total, los centros de esta 
Universidad que tienen 
como tarea específica la 
formación de educadores 
y la investigación peda-
gógica han querido hon-
rarse incorporando a su 
comunidad á quien, pro-
bablemente, es en la ac-
tualidad el pedagogo vivo 
más universalmente co-
nocido y reconocido. 
y como tercera parte 
de este prolegómeno, no 
quiero dejar de confesar 
una cierta mala concien-
cia en relación a este dis-
curso. Paulo Freire ha es-
crito .que es preciso en-
frentarse a una obra, a un 
tema, a la lectura de un 
texto con una actitud crí-
tica, de desafío, proble-
matizadora. ce Leer - dice 
Freire- es reescribir y no 
memorizar los contenidos 
de la lectura ... Y estudiar 
"no es un acto de consu-
mir ideas, sino de crear-
las y recrearlas .. , un acto 
que exige que quien estu-
dia asuma el papel de su-
jeto en una "relación de 
diálogo con el autor del 
texto .. (IL, pp. 52 Y ss.)1. 
No se si en la lectura que 
he hecho de la obra de 
Freire y en esta presenta-
ción habré asumido sufi-
cientemente el reto de 
ser crítico, de intentar 
dialogar con sus ideas. 
Es posible que en este 
discurso se de la parado-
ja de que, justamente por 
querer expresar con fide-
lidad algunos de los 
pensamientos de Freire, 
traicione una de las vo-
luntades explícitas de 
este pensamiento: la de 
enfrentarse a él con una 
actitud crítica y dialógica. 
Sin embargo, probable-
mente habrá notables 
dosis de subjetividad al 
seleccionar los aspectos 
de la aportación de Freire 
que aquí se glosarán. 
Además, he optado por 
intentar exponer tales as-
pectos parciales por 
medio de una suerte de 
extensión metonímica 
que funcione como hilo 
conductor. Este será el 
de la relación teoría-
práctica. Es decir, parto 
de la hipótesis de que 
gran parte de la aporta-
ción pedagógica de Freire 
puede ser interpretada 
desde uno de sus ele-
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mentos concretos: la 
búsqueda de un nexo 
dialéctico entre la ac-
ción y la reflexión, entre 
la teoría y la práctica. 
Quisiera justificar de 
dos formas la elección de 
esta especie de leitmo-
tiv. una tiene que ver con 
el contexto académico e 
institucional de este ac-
to; y la otra con la propia 
obra de Paulo Freire. 
la relación teoría-
práctica es un problema 
importante seguramente 
en todas las disciplinas 
que se cultivan en la uni-
versidad, pero en el caso 
de la Pedagogía adquie-
re, sin duda, una particu-
lar relevancia. A la Peda-
gogía, como a otras 
disciplinas epistemológi-
camente próximas a ella, 
se le exige no sólo dar 
cuenta con rigor y siste-
ma de la realidad del ob-
jeto al que se refiere (la 
educación), sino también 
encontrar las formas más 
adecuadas de intervenir 
en él y reflexionar sobre 
el sentido de esta inter-
vención. A la Pedagogía 
(o a las Ciencias de la 
Educación) se les 
reconoce pues, una di-
mensión descriptiva y 
explicativa (teórica, en el 
sentido fuerte de la pala-
bra), pero también otra 
vertiente que es práctica 
o técnica y que debe legi-
timarse, además, en un 
marco axiológico. Estas 
dimensiones clásica-
mente reconocidas en la 
Pedagogía no siempre, 
sin embargo, las encon-
tramos realmente unidas 
y sincrónicamente imbri-
cadas. La frecuente di-
cotomía entre la teoría y 
la práctica, entre la ac-
ción y la reflexión educa-
tivas, desgraciadamen-
te,puede ejemplificarse 
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mediante la escisión que, 
a veces, se da entre las 
que podríamos denominar 
pedagogía académica y 
pedagogía civil, es decir, 
entre la pedagogía teorí-
ca qUEl se cultiva en la 
univer~lidad y la realidad 
de la Elducación de cada 
día. Y esta escisión se 
hace todavía más paten-
te en la frecuente contra-
dicción entre los conteni-
dos pedagógicos con que 
teóricamente intentamos 
formar a los educadores 
y la práctica concreta de 
esta formación; es decir, 
entre la pedagogía que se 
verbaliza y la pedagogía 
que se practica. Para 
poner un ejemplo más, 
que en este caso será 
doblemente oportuno: no 
es nada extraña en nues-
tro contexto la flagrante 
contradicción de introdu-
cir en nuestras clases la 
pedagogía de Freire por 
medio de unos métodos 
unilateralmente transmi-
sivos, narrativos, acrí-
ticos, a base de 
comunicados y no de co-
municación -empleando 
términos utilizados a me-
nudo por el propio Freire. 
Con conceptos también 
típicamente freirianos, se 
verbaliza una pedagogía 
problematizadora, con-
cientizadora y liberadora 
en un marco metodológi-
co y por medio de unas 
prácticas fundamental-
mente "bancarias». 
En el contexto univer-
sitario y pedagógico el 
problella de la relación 
teoría· práctica parece 
pues aHamente significa-
tivo y relevante. Pero 
esto e~i sólo una parte de 
lo que puede justificar el 
hecho de tomar este 
tema como hilo conduc-
tor. La relación teoría-
práctica es una preocu-
pación que atraviesa el 
pensamiento pedagógico 
de Paulo Freire. Y no sólo 
su obra sino que también 
su vida puede servir de 
ejemplo de cómo la ac-
ción y la reflexión pueden 
devenir inseparables. 
Freire ha teorizado pero 
también ha encarnado la 
relación teoría-práctica. 
Ha aportado reflexiones 
de teoría del conocimien-
to referidas a la pedago-
gía, ha desarrollado, de 
forma más o menos siste-
mática, una teoría de la 
educación, ha creado un 
método de alfabetización 
con derivaciones impor-
tantes a otros ámbitos 
educativos y socio-
culturales, y ha puesto 
en práctica personalmen-
te este método. Y, lo que 
resulta más significativo 
en relación a nuestro 
tema, es que ha logrado 
una considerable cohe-
rencia entre todas estas 
vertientes de su pensa-
miento y de sus acciones 
educativas2. La combi-
nación de una reflexión 
teórica profunda, con una 
aportación metodológica 
excepcional, y una prác-
tica educativa eficaz y 
comprometida no es muy 
frecuente ni en la historia 
ni en el panorama actual 
de la pedagogía. 
A continuación me 
voy a referir, en primer 
lugar, a algunos momen-
tos de la biografía de Frei-
re para ejemplificar lo que 
acabo de decir. En se-
gundo lugar, intentaré 
mostrar que incluso el 
lenguaje, la forma de su 
producción escrita, en 
cierta forma refleja aque-
lla dialéctica entre teoría 
y práctica. Seguidamen-
te, entraré ya en algunos 
contenidos de su pensa-
miento y de sus propues-
taso Y, para terminar, in-
tentaré resumir las que 
son, a mi modo de ver, 
las repercusiones más 
fundamentales de su tra-
bajo. 
Freire: una vida de 
acción y reflexión. 
En Recife, capital del 
estado brasileño de Per-
nambuco, nacía Paulo 
Freire en 1921. La crisis 
económica de 1929 obli-
gó a su familia a transla-
darse a Jaboatao, donde 
-dice el propio Freire- pa-
recía que iba a ser menos 
difícil sobrevivir, pero 
donde también experi-
mentó lo que es el ham-
bre y comprendió el ham-
bre de los demás (MPF, 
pp.19-20). Después de 
cursar con ciertas dificul-
tades los estudios se-
cundarios, realiza la li-
cenciatura en Derecho 
en la Universidad de Per-
nambuco y durante un 
tiempo imparte clases de 
portugués. Contrae ma-
trimonio a los 23 años. 
Elza, su compañera, era 
maestra de profesión e 
influyó de manera deter-
minante en la opción que 
hizo Freire de abandonar 
el oficio de abogado para 
dedicarse plenamente a 
la educación. Desde 
1946 hasta 1954 trabaja, 
primero como Director y 
más tarde como Superin-
tendente, en el Departa-
mento de Educación y 
Cultura de Pernambuco. 
Allí inicia las experien-
cias educativas a partir 
de las cuales se irá ges-
tando su propio método 
de alfabetización de 
adultos, método que des-
arrolla a partir de 1961 en 
el Movimiento de Cultura 
Popular de Recife y, más 
tarde, como Director del 
Servicio de Extensión 
Cultural de la Universidad 
de la misma población, en 
la cual ejerció también 
docencia en Historia y Fi-
losofía de la Educacion. 
En un párrafo Freire 
resume muy bien el con-
texto y la intención de su 
método: «En plena "cultu-
ra del silencio", en Brasil, 
empecé, como hombre 
que soy del Tercer 
Mundo, a elaborar no un 
método mecánico para la 
alfabetización de adul-
tos, sino una teoría edu-
cacional engendrada en 
las propias entrañas de la 
cultura del silencio. Ne-
cesariamente, tenía que 
ser una teoría que pudie-
ra convertirse en la prác-
tica, no tanto en la voz de 
aquella cultura, sino en 
uno de los instrumentos 
de expresión de aquella 
voz todavía ausente .. 
(ACL, p. 13). En este pá-
rrafo de Freire hay una re-
ferencia a su contexto de 
origen, que es también el 
contexto que ha elegido 
como destinatario privile-
giado de su pensamiento 
y de su acción: los hom-
bres y los pueblos del 
Tercer Mundo; los pue-
blos y los hombres que 
viven inmersos en la que 
Freire describe como la 
«cultura del silencio ... 
También en este párrafo 
se encuentra anunciada 
una declaración de inten-
ciones y un compromiso: 
colaborar para ofrecer un 
instrumento de expresión 
a aquella voz «todavía 
ausente ... Que el hombre 
pueda «decir su palabra .. 
es uno de los objetivos 
de los procesos de alfa-
betización y de acción 
cultural que Freire ha ido 
pensando y diseñando 
desde sus primeras ex-
periencias. Por último, en 
el párrafo citado está ex-
presadatambién la diná-
mica entre la teoría y la 
práctica por la que Freire 
ha optado: u na teorra que 
se genera directamente 
desde las entrañas de 
aquella cultura del silen-
cio y que retornará a esta 
realidad con la vocación 
de contribuir a transfor-
marla. 
Los primeros resulta-
dos obtenidos por la apli-
cación del método de 
Freire (300 adultos alfa-
betizados en un mes y 
medio) lo popularizarían 
de tal forma que el Go-
bierno Federal decidió ex-
tenderlo por todo el terri-
torio brasileño. Para el 
año 1964 estaba prevista 
la creación de 20:000 Cír-
culos de Cultura que alfa-
betizarían a cerca de dos 
millones de analfabetos. 
Pero el año 1964 fue el 
año del golpe de estado 
que derrocó el gobierno 
del presidente Goulart. 
La campaña de alfabeti-
zación fue interrumpida y 
Paulo Freire encarcelado. 
Se le consideró, como él 
mismo ha explicado, un 
«subversivo intencional .. 
y un «traidor a Cristo y al 
pueblo brasileño .. (MPF, 
p. 22). Desgraciadamen-
te, la reacción brasileña, 
que no podía aceptar que 
un educador que explici-
taba su profesión de fe 
católica optase de mane-
ra tan decidida por los 
oprimidos, entendió per-
fectamente, en cambio, 
que el método pedagógi-
co de Freire no era tan 
sólo un aséptico instru-
mento didáctico, sino que 
en cierto modo formaba 
parte de un proceso glo-
bal de transformación so-
cial y política. 
Después de la cárcel 
y de los interrogatorios 
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Freire puede refugiarse 
en la embajada de Boli-
via, desde donde inicia 
un largo exilio. De 1964 a 
1969 fija su residencia en 
Chile. Concretamente en 
Santiago es donde firma, 
respectivamente en 1965 
y 1969, las páginas intro-
ductorias de dos de sus 
obras más importantes: 
La educación como prác-
tica de la libertad y Peda-
gogía deloprimido.La pri-
mera de ellas tiene como 
referencia fundamental 
las experiencias realiza-
das en Brasil, mientras 
que la segunda constitu-
ye segu ramente el traba-
jo más emblemático y co-
nocido de Freire. En Chile 
es profesor de la Univer-
sidad de Santiago y, si-
multáneamente, asesora 
y colabora en los pro-
gramas estatales de edu-
cación de adultos. Su 
método, a pesar de la re-
sistencia de algunos sec-
tores de la democracia 
cristiana que etiquetan a 
Freire de radical y comu-
nista, fue la base princi-
pal de las campañas de 
alfabetización que se ex-
tiendieron por el país. 
También, posteriormente 
su influencia se manifes-
tará en la reforma del sis-
tema educativo empren-
dida durante el gobierno 
del presidente Allende. 
Pero antes de esto úl-
timo, en 1969, Freire 
había sido nombrado ex-
perto de la UNESCO y en 
aquel mismo año impartió 
clases durante diez 
meses en la Universidad 
de Harvard. Fija después 
su residencia en Ginebra 
trabajando en el Departa-
mento de Educación del 
Consejo Mundial de las 
Iglesias. Durante estos 
años, con el equipo del 
Instituto de Acción Cultu-
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ral, asusoró y participó 
muy dil.·ectamente en di-
versos programas de 
educacJón de adultos em-
prendiclos, principalmen-
te, en países africanos 
(Angola, Guinea-Bissau, 
Cabo Verde, Sao Tomé e 
Príncipe). Tales progra-
mas, desarrollados en 
nacionEls que habían con-
seguido recientemente la 
independencia, Freire los 
compr'endía siempre 
como h,tegrantes de pro-
cesos más globales de 
reconstrucción nacional. 
En otra de sus obras más 
importantes, la titulada 
Cartas a Guinea-Bissau, 
Freire ha explicado ám-
pliamente sus participa-
ción en uno de estos pro-
gramali y ha puesto en 
evidencia cómo puede 
ser opE!rativa una colabo-
ración teórica y técnica 
que, a pesar de provenir 
del exterior, respete es-
crupulosamente y poten-
cie los, dinamismos au-
tóctonos. Freire, con su 
participación en proyec-
tos educativos de países 
de una cultura tan distin-
ta a la suya, ha mostrado 
también de qué forma la 
cooperación puede apar-
tarse no sólo de la prepo-
tencia del colonizador, 
sino también de las acti-
tudes paternal istas y 
asister:cialistas de quien 
se cree) poseedor de pau-
tas universalmente apli-
cables. Como se hace 
patente en los textos 
donde explica su colabo-
ración con las citadas na-
ciones, del continente 
africano,3 Freire se acer-
ca a e!;tas realidades ya 
estos pueblos con la 
misma actitud que siem-
pre ha reclamado al edu-
cador: la actitud dialógica 
de quien sabe que para 
poder ¡¡¡nseñar ha de em-
pezar por reconocer que 
también puede aprender 
de aquellos a quienes in-
tenta enseñar. En resu-
men, también en esto 
Freire ha ejemplificado 
cómo una teoría de la in-
tervención social y edu-
cativa se puede construir 
mediante el diálogo per-
manente con la realidad y 
con las prácticas que 
están en el origen y que 
serán las destinatarias 
de tales intervenciones. 
A principios de la dé-
cada actual Paulo Freire 
ha podido volver al Brasil. 
En Sao Paulo, donde ha 
fijado su residencia, ha 
proseguido su tarea pe-
dagógica, que se ha 
manifestado en diversas 
publicaciones4 y en la do-
cencia universitaria. De 
este último periodo hay 
que mencionar también el 
premio .. Paz y Educa-
ción», que la UNESCO le 
concedió en el año 1986. 
Teoría y práctica en 
la forma del discur-
so de Paulo Freire. 
Es sabido que la 
forma no sólo posibilita la 
función sino que además 
denota tal función. Es así 
que la escritura de Freire 
no solamente explica una 
teoría que se construye 
dialécticamente desde la 
acción y para la acción, 
sino que la propia escritu-
ra, la forma de su discur-
so, denota esta manera 
de construir la teoría. El 
lenguaje, el estilo, la es-
tructura, la configuración 
de los textos de Freire, 
en cierto modo, reflejan la 
voluntad constante del 
pedagogo brasileño de no 
escindir acción y pensa-
miento. Un educador que 
ha hecho del lenguaje y 
de la palabra el centro de 
su reflexión pedagógica 
no podía dejar de ser 
consciente de que la 
forma en la cual esta se 
expresa no es indepen-
diente de la intención y 
del contenido que se pre-
tende expresarS. 
Pierre Furter ha escri-
to sobre el carácter típi-
camente oral i dialogico 
de algunos escritos de 
Freire. Y no es que sus li-
bros tengan siempre la 
forma literaria del diálo-
go, pero si que tienen a 
éste como origen y como 
finalidad. Como destino 
porque, según su propia 
voluntad, hay que tomar 
sus textos como un 
desafío, como un estímu-
lo que provoque el diálo-
go con el autor. "Si para 
muchos lectores encon-
trarse con Freire es leer-
lo, su lectura supone 
ante todo hablar. No ha-
blar de Freire, sino hablar 
conél. .. 6 
y el diálogo está tam-
bién en el origen de las 
obras de Freire. Su escri-
tura es un diálogo entre 
la acción y la reflexión 
que sobre ella realiza. Él 
mismo ha afirmado que 
sus libros, de hecho, son 
informes: .. Hasta hoy, 
ninguno de los pocos li-
bros que he escrito, sin 
excepción, dejó de ser 
una especie de informe, 
nada burocrático por 
cierto, de las experien-
cias realizadas o en pro-
ceso de realización, en 
momentos distintos de la 
actividad político-
pedagógica a que me 
comprometí desde el co-
mienzo de mi juventud ... 
Esto lo escribía Freire en 
el libro titulado Cartas a 
Guinea-Bissau. Apuntes 
de una experiencia peda-
gógica en proceso (CGB, 
p. 236). En este libro, 
que constituye un verda-
dero work in progress, se 
manifiesta claramente lo 
que estamos diciendo 
sobre la analogía entre 
forma y contenido que se 
encuentra en la obra de 
Freire. No sólo porque la 
correspondencia que in-
cluye el libro es una 
forma de diálogo, sino 
porque mediante su lec-
tura se puede percibir 
directamente cómo par-
ticipa Freire en la elabora-
ción y realización de un 
proyecto y cómo, a la 
vez, a partir de ello elabo-
ra pensamiento. 
Pero además, siendo 
los libros de Freire diálo-
go entre el pensamiento y 
la acción, son también un 
diálogo en el cual inter-
vienen otros participan-
tes: los destinatarios de 
su acción, los autores de 
sus lecturas,? las perso-
nas con las que colabora. 
Freire continuamente in-
tegra en su discurso la 
voz de los sujetos de su 
práctica, la voz de los 
oprimidos que se están 
alfabetizando con él. No 
es extraño encontrar en 
un libro de Freire, junto a 
una nota que referencia 
una cita, por ejemplo, de 
Hegel o de Jaspers, un 
texto, una frase o una re-
flexión formulada por un 
campesino que se estaba 
alfabetizando en un Cír-
culo de Cultura. Pero la . 
palabra del analfabeto no 
la integra en tanto que 
ilustración, ejemplo o 
anécdota, sino realmente 
como una fuente más de 
su pensamiento. Y ello es 
así, porque el educador 
Freire, que se asume si-
multáneamente como 
educando, aprende con 
los que se están alfabeti-
zando que devienen en-
tonces, también, a la vez 
educandos y educado-
res. 
Otros interlocutores 
que suelen aparecer en 
cada nuevo libro de Freire 
son sus libros anterio-
resB. Freire, a lo largo de 
su obra, ha estado conti-
nuamente reelaborando 
su pensamiento y ha teni-
do la modestia suficiente 
para autocriticarse y para 
admitir críticas ajenas. 
Esta apertura intelectual, 
esta capacidad de auto-
crítica, la pone de mani-
fiesto cuando explica que 
para él nunca hay asun-
tos concluídos ... Es por 
eso -ha escrito Freire- por 
lo que pienso y repienso 
el proceso de alfabetiza-
ción siempre como quien 
se encuentra frente a una 
novedad, aun cuando no 
todas las veces tenga 
novedades de que ha-
blar. Pero al pensar y re-
pensar la alfabetización, 
pienso o repienso la prác-
tica en que estoy meti-
do ... (IL, p. 125). Esta 
frase la escribía Freire en 
el año 1981, es decir, 
veinte años después de 
haber creado un método 
de alfabetización recono-
cido como la aportación 
más consistente de las 
realizadas hasta ahora a 
la educación de adultos. 
La relación teoría-
práctica i algunos 
conceptos nuclea-
res de Freire. 
Toda la pedagogía 
freiriana, desde los con-
ceptos más abstractos 
hasta las propuestas me-
todológicas más concre-
tas, está fundamentada 
en una teoría del conoci-
miento que, aquí y allá, 
ha ido explicitando. Es 
una teoría dialéctica del 
conocimiento, de raíces 
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claramente marxistas, 
con la cual pretende su-
perar los dualismos que 
establecen dicotomías 
insalvables entre sujeto 
y objeto, hombre y 
mundo, conciencia y rea-
lidad, teoría y práctica.9 
El concepto marxista de 
praxis se convierte, en 
este marco, en un con-
cepto fundamental para 
Freire. Un concepto a 
partir del cual localiza lo 
específicamente humano 
-la praxis es .. la forma 
humana de existir», dice 
Freire (EC, p. 10)- Y que 
le sirve para significar la 
dialéctica teotía-
práctica: .. Separada de 
la práctica, la teoría es 
puro verbalismo inope-
rante; desvinculada de la 
teoría, la práctica es acti-
vismo ciego. Es por esto 
mismo que no hay praxis 
auténtica fuera de la uni-
dad dialéctica acción-
reflexión, práctica-
teoría» (IL, p. 30). Y, en 
otro lugar, introduciendo 
los conceptos de contex-
to teórico y contexto 
práctico que aplicará 
después a las situacio-
nes educativas, Freire 
escribía también: .. Es ne-
cesario que la praxis, a 
través de la cual la con-
ciencia se transforma, no 
sea pura acción, sino ac-
ción y reflexión. De ahí la 
unidad entre práctica y 
teoría, en la que ambas 
se van constituyendo, 
haciéndose y rehacién-
dose en un movimiento 
permanente de la prácti-
ca a la teoría y de ésta a 
una nueva práctica. La 
praxis teórica no es otra 
cosa que aquello que ha-
cemos desde el contexto 
teórico, al tomar distan-
cia con respecto a la pra-
xis realizada o que está 
realizándose en el con-
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texto !:oncreto. Por ello 
es qUE~ la praxis teórica 
sólo es auténtica en la 
medida en que no se 
rompa el movimineto dia-
léctico entre ella y la sub-
siguiente praxis a ser re-
alizad,a en el contexto 
concmto. De ahí que 
ambas: formas de praxis 
sean momentos indicoto-
mizabiles de un mismo 
proceso por el cual cono-
cemos en términos críti-
cos» ([G, pp. 12-13). 
Pero para Freire esta 
teoría del conocimiento 
no es solamente una fun-
damentación de la acción 
educativa; de hecho, 
para él la educación su-
pone la puesta en prácti-
ca de tal teoría del cono-
cimiento, pues toda 
situación educativa la 
entiende como una si-
tuaciÓJl gnoseológica. Lo 
cual, si se persigue la co-
herenda, tendrá impor-
tantes repercusiones. Él 
mismo destaca tres 
cosas que se tornan im-
posibles si se asume 
aquella concepción de la 
praxis: .. a) dicotomizar la 
práctica de la teoría; b) di-
cotomizar el acto de co-
nocer el conocimiento 
existente del acto de 
crear el nuevo conoci-
miento; c) dicotomizar el 
enseñar del aprender, el 
educa,r del educarse» 
(CGB, p. 121). El primer 
enunciado, en algún mo-
mento, conducirá a Freire 
a situ3.rse muy cerca de 
las pedagogías socialis-
tas clásicas que insistían 
en la unión entre la edu-
cación y la actividad di-
rectamente productiva. 1 O 
El segundo enunciado re-
laciona a Freire con la 
mejor tradición del acti-
vismo pedagógico que 
tiene por lema que apren-
der es descubrir, reinven-
tar: .. Sólo existe saber en 
la invención, en la rein-
vención, en la búsqueda 
inquieta, impaciente, per-
manente que los hombres 
realizan en el mundo, con 
el mundo y con los otros» 
(PO, p. 77). Del tercer 
enunciado, que afirma la 
unidad enseñar-aprender, 
educar-educarse, ya he-
mos dicho antes algo y 
más adelante diremos al-
guna cosa más. 
A continuación intro-
duciremos tres de los nú-
cleos básicos del corpus 
conceptual de la aporta-
ción freiriana, intentando 
mostrar que sólo son in-
terpretables desde la dia-
léctica teoría-práctica 
que atraviesa su trabajo. 
Se trata de los conceptos 
de concientización, diálo-
go y cambio. No son los 
únicos conceptos funda-
mentales, pero, dado que 
la obra de Freire es como 
una compleja red nomoló-
gica en la que todos los 
conceptos se encuentran 
interrelacionados y se 
explican mutuamente, los 
que hemos citado inevita-
blemente forzarán la apa-
rición, aunque sea de 
soslayo, de aquellos a 
los que aquí no dedicare-
mos una atención especí-
fica. 
Concientización. 
.. Concientización» es 
probablemente el término 
que más a menudo se ha 
utilizado para caracteri-
zar a la pedagogía de 
Paulo Freire. El nombre 
del pedagogo brasileño 
se asocia automática-
mente al concepto de 
concientización. Y esto 
es así a pesar de que él 
mismo ha escrito que la 
paternidad de este térmi-
no no es suya y que en 
los primeros momentos 
quien m.1s contribuyó a 
su divulgación interna-
cional no fue él sino el 
obispo Helder Cámara.11 
También, en algunos artí-
culos posteriores a sus 
primeras reflexiones 
sobre la concientización, 
Freire ha salido al paso 
de ciertos malentendidos 
y de algunas mixtificacio-
nes que este concepto 
ha tenido que soportar, 
de la misma forma que 
también ha ejercido la au-
tocrítica respecto de al-
gunos alementos de sus 
primeros textos12 que 
podían ser interpretados 
como una forma de sub-
jetivismo o idealismo.13 
Precisamente, para 
comprender de manera 
correcta el concepto de 
concientización hay que 
referirlo a lo que ya 
hemos dicho antes sobre 
cómo entiende Freire la 
relación entre la teoría y 
la práctica. En primer 
lugar, hay que distinguir 
la concientización de la 
simple toma de concien-
cia. Ésta es previa a la 
concientización tal y 
como la entiende Freire, 
pero no se idenfica con 
ella ... la concientización 
es más que una simple 
toma de conciencia. En 
la medida en que implica 
superar "falsas concien-
cias", es decir, superar 
una conciencia transitiva 
ingenua, implica una in-
serción crítica de la per-
sona concientizada en 
una realidad desmitifica-
da .. (ACl, p. 89). En una 
primera aproximación es-
pontánea hacia el 
mundo, el hombre toda-
vía no percibe la realidad 
objetiva como algo críti-
camente cognoscible. 
Tan sólo experiencía su 
realidad, se opera en él 
una cierta toma de con-
ciencia y adquiere tam-
bién un grado de conoci-
miento sobre este 
mundo. Sin embargo, no 
hay todavía, -como dice 
Freire- una actitud episte-
mológica, de interroga-
ción, deliveradamente 
curiosa. la concientiza-
ción, que sí requiere esta 
actitud cognoscitiva, es 
en realidad el desarrollo 
crítico de la simple toma 
de conciencia. ..Cuanto 
más se concientiza uno, 
tanto más desvela la rea-
lidad, tanto más penetra 
en la esencia fenoménica 
del objeto frente al cual 
se encuentra para anali-
zarlo. Por eso mismo la 
concientización no es 
estar frente a la realidad 
asumiendo una posición 
falsamente intelectual, 
por lo tanto intelectualis-
ta; es por esto por lo que 
la concientización no 
puede existir fuera de la 
praxis, esto es, fuera de 
la acción reflexión, como 
unidades dialectizadas 
permanentemente consti-
tuyendo la forma de ser o 
de transformar el mundo 
que caracteriza a los 
hombres» (PAl, p. 60). 
Así pues, en Freire el 
concepto de concientiza-
ción implica más cosas 
que una simple toma de 
conciencia de la propia 
realidad. Es, en todo 
caso, una toma de con-
ciencia que pretende ser 
objetiva, crítica y com-
prometida. Una tal toma 
de conciencia que sola-
mente es posible adqui-
rirla mediante la praxis, y 
nunca solamente a tra-
vés de una pura activi-
dad intelectual desligada 
de la acción concreta 
(EX, p. 89). Una toma de 
conciencia, en fin, que 
implica necesariamente 
el compromiso del suje-
to eh el proceso de 
transformación de su 
realidad. 
Diálogo. 
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Diálogo es otro de los o 
conceptos importantes y j' 
centrales en la obra de. "1:'1 
Paulo Freire. Es una ::z. 
palabra que en los textos ~r 
freirianos aparece cons- i' 
tantemente: diálogo del 11 
hombre con el mundo, 
diálogo del autor con el 
lector y, sobre todo, diá-
logo entre educador y 
educando para educarse 
conjuntamente, . mediati-
zados por el mundo.14 
la concepción dialó-
gica del acto educativo 
es uno de los aspectos 
principales que configu-
ran la antítesis de la con-
cepción bancaria de la 
educación. Concepción 
que Freire describió me-
diante aquel archicitado 
decálogo que dice: el 
educador es siempre 
quien educa, el educando 
el que es educado; el 
educador es quien sabe, 
los educandos quienes 
no saben; el educador es 
quien piensa, el sujeto 
del proceso, los educan-
dos son los objetos pen-
sados; el educador es 
quien habla, los educan-
dos quienes escuchan 
dócilmente, etc., etc. 
(PO, p. 78). Esta concep-
ción bancaria, que se ma-
terializa en la forma aun 
dominante de la práctica 
educativa actual, está vi-
ciada por lo que Freire de-
nomina la .. enfermedad 
de la narración». la edu-
cación es entonces úni-
camente un acto unidi-
reccional de depositar, 
de transmitir, de narrar; 
un acto en el que no exis-
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te verdadera comunica-
ción: sino en el que el 
educador hace comuni-
cados . 
La concepción de la 
educación defendida por 
Freire parte, en cambio, 
del hecho de que la edu-
cación es diálogo, comu-
nicación entre sujetos 
cognoscentes frente a 
un objeto cognoscible. Y 
esto, que significa enten-
der que la educación es 
una situación gnoseoló-
gica, tiene dos implica-
ciones importantes. La 
primera, como ya decía-
mos antes, es que hay 
que superar la radical es-
cisión entre el papel de 
quien educa y el papel 
del que es educado: « ... 
el educador ya no es sólo 
el que educa sino aquel 
que, en tanto educa es 
educado a través del diá-
logo con el educando, 
quien al ser educado 
también educa» (PO, p. 
90). La segunda implica-
ción es que entonces 
entre educando y educa-
dor no solamente se trafi-
ca el conocimiento que 
ambos ya poseían sobre 
el objeto, sino que los in-
terlocutores elaboran 
nuevos conocimientos 
en la interacción que se 
establece entre ellos y 
entre ellos y la realidad. 
La relación entre la 
praxis y esta concepción 
del diálogo educativo 
puede establecerse de 
diversas formas. Una de 
ellas a partir del rico con-
tenido que Freire atribuye 
a la palabra: «No hay pa-
labra verdadera que no 
sea una unión inquebran-
table entre acción y refle-
xión y, por ende, que no 
sea praxis» (PO, p. 103). 
La palabra escindida de 
la acción es solo verba-
lismo, charlatanería, y 
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separada de la reflexión 
imposibilita el diálogo y 
genera el activismo 
ciego, la acción por la ac-
ción. Es la palabra autén-
tica, la que se genera a 
través del diálogo y la 
que genera diálogo, la 
que tilme como referen-
cia la realidad vivida y la 
acciórl sobre esta rea-
lidad, la palabra, en 
definitiva, que puede 
«pronunciar el mundo .. 
como primer paso para 
transformarlo. Y así intro-
ducimos ya el tercer tema 
que halbíamos anunciado: 
el tema del cambio. 
Cambio. 
Uno de los numerosos 
libros que recogen traba-
jos y artículos dispersos 
de Freke lo titularon Edu-
caciór,1 y cambio. No obs-
tante, el tema de la rela-
ción el1tre la educación y 
el proceso de transforma-
ción slxial está presente 
en caHi toda la obra de 
Paulo ¡=reire. No podía ser 
de otrél manera ya que su 
pedagogía es, como 
hemos dicho antes, una 
pedagogía social y políti-
camerJte comprometida. 
Como seguidamente ve-
remos, para Freire todas 
las pedagogías tienen un 
alcance social y político, 
pero a diferencia de otras 
que ingenuamente se 
pretenden neutrales o 
que aHtutamente preten-
den ocultar o enmascarar 
su . delpendencia y tras-
cendencia políticas, la de 
Freire declara de forma 
abierta su compromiso. 
Así pues, la reflexión pe-
dagógica de Freire no 
podía obviar las relacio-
nes dHI sistema social y 
de las estructuras políti-
cas con la educación. De 
la rica y profunda refle-
xlon que hace Freire 
sobre este complejo 
tema, aquí solamente diré 
cuatro palabras sobre 
tres aspectos que se re-
fieren a él directamente: 
en primer lugar, sobre la 
cuestión ya aludida de la 
neutralidad; en segundo 
lugar, sobre el problema 
del papel de la educación 
en el proceso de cambio 
social; en tercer lugar, 
sobre la utopía tal y como 
Freire la entiende. 
Como acabo de seña-
lar, según Freire no es 
posible negar el carácter 
político de la educación, 
así como -añado ahora-
tampoco puede dejar de 
reconocerse el significa-
do educativo de cualquier 
práctica política. Esto, 
que hasta aquí es sólo la 
constatación de un he-
cho, exige la clarificación 
de las opCiones reales 
que realizan los agentes: 
«Tanto en el caso del pro-
ceso educativo como en 
el del acto político, una 
de las cuestiones funda-
mentales es la claridad 
acerca de en favor de 
quién y de qué, y por lo 
tanto contra quién y con-
tra qué, hacemos la edu-
cación y de en favor de 
quién y de qué, y por lo 
tanto contra quién y con-
tra qué, desarrollamos la 
actividad política. Cuanto 
más alcanzamos esa cla-
ridad a través de la prác-
tica, tanto más percibi-
mos la imposibilidad de 
separar lo inseparable: la 
educación de la política. 
Entendemos entonces 
con facilidad que no es 
posible pensar siquiera la 
educación sin estar aten-
to a la cuestión del 
poder .. (IL, p. 110). 
Reconocer que la 
educación tiene siempre 
un alcance político signi-
fica afirmar que la educa-
ción nunca es neutral, 
que siempre es belige-
rante. ~~o existe una 
práctica educativa pura, 
autónoma, desligada 
realmente de opciones 
políticas, sociales, ideo-
I óg i cas .15 Defender la 
supuesta neutralidad en 
la acción educativa, o 
proviene de una percep-
ción ingenua de la rela-
ción entre educación y 
política, educación y so-
ciedad, o es una trampa 
ideológica. Como ha afir-
mado Freire, quienes afir-
man la neutralidad son 
precisamente aquellos 
que temen perder el dere-
cho de utilizar a favor 
suyo su no-neutralidad 
(EX, p. 89). 
Pero Freire aun mati-
za un poco más. Aceptar 
la no-neutralidad de la 
educación es reconocer 
que no solamente no es 
neutral la educación ge-
néricamente considera-
da, sino que tampoco 
son neutrales los méto-
dos, las técnicas y los 
instrumentos que se utili-
zan. Es importante hacer 
esta precisión ya que, si 
bien hoy dia ya son 
pocos quienes niegan la 
dimensión política del 
hecho educativo, son 
bastantes quienes se es-
fuerzan en propugnar la 
autonomía, la asepsia 
política o, en general, 
axiológica de las técni-
cas educativas. Como 
escribió Freire refiriéndo-
se a su prioritario campo 
de trabajo, la alfabetiza-
ción, .. sólo alguna perso-
na con una mentalidad 
mecanicista, a la cual 
Marx llamaría "grosera-
mente materialista", po-
dría reducir la tarea de la 
alfabetización de adul-
tos, a una acción pura-
mente técnica. Sólo un 
enfoque ingenuo de esta 
tarea sería incapaz de 
percibir que la propia téc-
nica usada por los hom-
bres como un instrumen-
to de orientación en el 
mundo no es neutral" 
(ACl, p. 18-19). 
Reconocida la dimen-
sión política de la educa-
ción, corresponde ver 
ahora qué lugar le asigna 
Freire en el proceso de 
transformación social. 
Aquí hay que enfrentarse 
con el viejo y, si se plan-
tea en términos absolu-
tos, seguramente irreso-
luble y falso problema del 
huevo o la gallina; es 
decir, con el problema de 
qué es primero: la trans-
formación de la estructu-
ra social o el cambio edu-
cativo. Freire, por un 
lado, ha criticado las 
prácticas educativas que 
él bautiza como 
.. acciones anestesiado-
ras" o .. acciones aspiri-
na", las cuales, partien-
do de un cierto 
.. idealismo subjetivista", 
tienen como supuesto 
fundamental la ilusión de 
que es posible transfor-
mar la conciencia de los 
hombres sin modificar las 
estructuras sociales16. 
Pero Freire tampoco 
puede apuntarse al pesi-
mismo pedagógico de 
creer que la educación 
crítica es del todo impo-
tente para colaborar en 
un proceso de cambio so-
cial, o que las transfor-
maciones estructurales 
han de preceder siempre 
y necesariamente a los 
cambios educativos. El 
sistema educativo cierta-
mente refleja y contribu-
ye a la perpetuación del 
sistema social del cual 
forma parte, como ha afir-
mado y analizado amplia-
mente el denominado pa-
radigma de la reproduc-
ción. Pero Freire, aun y 
aceptando básicamente 
este paradigma, no lo 
hace degenerar en simpli-
ficaciones mecanicistas: 
.. las relaciones entre la 
educación en cuanto 
subsistema y el sistema 
mayor son relaciones di-
námicas, contradictorias 
y no mecánicas. La edu-
cación reproduce la ideo-
logía dominante, es ver-
dad, pero no hace sólo 
eso. ( ... ) las contradic-
ciones que caracterizan 
a la sociedad tal como 
está siendo penetran en 
la intimidad de las institu-
ciones pedagógicas en 
que la educación siste-
mática se está dando y 
alteran su papel o su es-
fuerzo reproductor de la 
ideología dominante" (IL, 
p. 111 ).17 
De hecho, sin embar-
go, la solución de la anti-
nomia planteada (cambio 
educativo-cambio social) 
que Freire utiliza es, 
como siempre, el de la 
comprensión de la dialéc-
tica entre hombre y 
mundo, sujeto y objeto, 
conciencia y realidad 18. 
El hombre transforma su 
conciencia, .se educa, en 
el propio proceso de 
transformación social en 
el que participa no en 
tanto que objeto sino en 
tanto que sujeto. ..Si 
antes la transformación 
social era entendida en 
forma simplista, como ha-
ciéndose con la transfor-
mación, primero, de las 
conciencias, como si la 
conciencia fuese de 
hecho la transformadora 
de lo real, ahora la trans-
formación social es perci-
bida como proceso histó-
rico en que subjetividad y 
objetividad se ligan dia-
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lécticamente.. (IL, p. 
118). 
Un concepto que tam-
bién Freire recrea y que 
relaciona con la pedago-
gía transformadora y libe-
radora es el concepto de 
utopía. Él mismo ha afir-
mado el carácter utópico 
de su teoría y práctica de 
la educación. La con-
cientización, dice Freire, 
invita a asumir una pos-
tura utópica frente al 
mundo. Pero utopía no es 
para él una forma de ide-
alismo, no es algo irreali-
zable; «es la dialectiza-
ción de los actos de de-
nunciar y anunciar .. 
(PAL, p. 62). De denun-
ciar, que quiere decir pe-
netrar críticamente en la 
realidad de las estructu-
ras deshumanizantes y 
opresoras; y de anun-
ciar, que significa descu-
brir a través de la praxis 
aquello que Freire llama-
ba en la Pedagogía del 
oprimido lo «inédito via-
ble .. (PO, p. 142). Es por 
eso que el utopismo en el 
que Freire reconoce su 
pedagogía no es en nin-
gún sentido una huida de 
la realidad, sino un com-
promiso con ella para 
transformarla. 
Teoría y práctica en 
el método de alfabe-
tización. 
En la aportación pe-
dagógica de Freire hay 
una reflexión teórica 
sobre la educación, algu-
nos de cuyos componen-
tes ya hemos intentado 
glosar. Freire también ha 
llevado a cabo acciones 
educativas concretas, 
como hemos visto al ex-
poner algunos momentos 
de su biografía. Y, de al-
guna forma, en medio de 
ambas cosas, como 
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nexo q:ue permite, por un 
lado, c1perativizar la teo-
ría y, por otro lado, racio-
nalizar la práctica, está el 
método de alfabetización 
creado por él. Como he 
dicho all principio, las tres 
cosas (teoría, método y 
práctica) guardan entre sí 
tanta coherencia y Freire 
las combina de tal forma, 
que re!.ulta difícil referir-
se a ellas por separado 
sin caer en redundan-
cias. Corresponde ahora, 
no obstante, hablar espe-
cíficamente del método 
de alfabetización. 
Es obvio que no pre-
tenderé aquí explicar el 
método. Sobre él haré 
sólo algún comentario si-
guiendo el hilo conductor 
que mn había propuesto. 
Concretamente, quisiera 
enfatizar dos cosas: en 
primer lugar, que también 
el propio método se gene-
ra desde la dialéctica teo-
ría-práctica. En segundo 
lugar, intentaré mostrar 
que ml~iante el método, 
además de los conteni-
dos c:oncretos de la 
alfabetización o postalfa-
betizadón, se aprende 
aquells\ dialéctica: la apli-
cación del método implica 
para e:] educando y para 
el educador -valga el 
juego de palabras- la 
práctica de la praxis y, 
por tanto, el aprendizaje 
de esta última. 
El método de Freire no 
es un método engendra-
do ni en el laboratorio ni 
en el despacho; como 
debe haber quedado 
claro en la parte biográfi-
ca, Freire crea el método 
a partir de su propia ex-
periencia alfabetizadora. 
Pero este origen, en reali-
dad, no es tan significati-
vo corno la forma en la 
que Freire, o quienes lo 
han utilizado de forma 
consecuente, cada vez 
lo han tenido que ir re-
creando. El propio méto-
do exige renunciar a su 
aplicación mecánica: ce ••• 
la práctica realizada o en 
proceso de realización en 
el contexto A no se hará 
ejemplar para el contexto 
B sino a condición de que 
quienes actúan en éste la 
recreen, rechazando así 
la tentación de los trans-
plantes mecánicos yena-
jenantes .. (CGB, p. 104). 
El método exige, pues, 
su aplicación contextuali-
zada, y esto no significa 
otra cosa que la necesi-
dad de reelaborarlo por 
parte de sus usuarios. 
Esta reelaboración supo-
ne, por un lado, una pre-
via e implicada investiga-
ción sobre el contexto y 
sobre los destinatarios 
(obtención deí universo 
vocabular, selección de 
las palabras generado-
ras, elección y codifica-
ción de las situaciones 
existenciales, etc.). Y, 
por otro lado, supone 
también la construcción 
ad hoc de los instrumen-
tos y materiales necesa-
rios (cuadernos, láminas 
y material gráfico, etc.). 
El primer momento de la 
aplicación del método es, 
por tanto, algo más que 
una simple adaptación, 
es realmente su recrea-
ción.19 
Igualmente, el método 
exige también insertarlo 
en una acción social y 
cultural más amplia que la 
puramente alfabetizado-
ra. El contexto del proce-
so alfabetizador es la re-
alidad donde se aplica, 
pero también forman 
parte de él las interven-
ciones sociales, cultura-
les y políticas que simul-
táneamente se realizan 
sobre esta realidad: «La 
alfabetización de adul-
tos, según la entende-
mos nosotros, viene a 
ser una de las dimensio-
nes de la acción cultural 
liberadora. No puede, por 
eso mismo, ser ni siquie-
ra pensada aisladamen-
te: está siempre en rela-
ción con otros aspectos 
de la acción cultural to-
mada en su globalidad» 
(CGB, p. 102). 
Finalmente, en la re-
creación del método tam-
bién participan quienes 
serán sus destinatarios. 
No es pues sólo un méto-
do adaptado a ellos,20 
sino recreado con ellos. 
Los alfabetizandos son 
objeto de la investigación 
que conlleva la aplicación 
del método, pero, a la 
vez, son también sujetos 
de la misma. El método 
de Freire y la investiga-
ción que lo acompaña im-
plican ceel reconocimiento 
del derecho que el pueblo 
tiene a ser sujeto de, la in-
vestigación que procura 
conocerlo mejor, y no ob-
jeto de la investigación 
que los especialistas 
hacen acerca de él» (tL, 
p. 123). Esto implica 
poner en práctica una 
metodología de investiga-
ción que posibilite que los 
individuos sobre los que 
se investiga participen 
activamente en el J)roce-
so de investigación.21 No 
es nada extraño, pues, 
que se relacione a Freire, 
en tanto que precursor, 
con las metodologías de 
investigación que tanto 
predicamento tienen en la 
actualidad en el terreno 
de las ciencias humanas 
y sociales, como son la 
investigación acción, la 
investigación participati-
va, etc.22 
El segundo aspecto 
que queríamos remarcar 
del método de Freire hace 
referencia a que, más allá 
del aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura en la 
. alfabetización o de una 
serie de contenidos con-
cretos en el proceso de 
postalfabetización, lo 
que el método realmente 
persigue es el aprendiza-
je de la praxis. De hecho, 
el objetivo del método es 
conseguir, simultánea-
mente a la alfabetización, 
la concientización del 
educando. Y concientiza-
ción significa, como 
hemos visto antes, pene-
trar cada vez más profun-
da y critica mente en la 
realidad para poder ac-
tuar sobre ella: ceEI es-
fuerzo de concientiza-
ción ( ... ) es el proceso 
por el cual, en la relación 
sujeto-objeto ( ... ) el suje-
to se torna capaz de per-
cibir, en términos críti-
cos, la unidad dialéctica 
entre él y el objeto. Por 
eso mismo ( ... ) no hay 
concientización fuera de 
praxis, fuera de la unidad 
teoría-práctica, reflexión-
acción" (pp. 38-39). Así 
pues, concientizar a tra-
vés de la alfabetización 
quiere decir aprender a 
leer una palabra que ex-
prese al mundo, aprender 
a reflexionar sobre un 
texto que exprese la pro-
pia acción en el mundo; 
aprender, en definitiva, 
mediante un método que 
pretende religar acción y 
reflexión, a reflexionar 
críticamente y a actuar 
en consecuencia. 
Repercusiones de la 
obra de Freire. 
y ya para concluir 
esta presentación hay 
que añadir todavía unas 
palabras en torno a las 
repercusiones de la obra 
de Paulo Freire. No nos 
es nada fácil, sin embar-
go, hacer una suerte de 
balance en este sentido. 
No lo es, en primer lugar, 
por la magnitud de estas 
repercusiones y, en se-
gundo lugar, porque 
quien esto escribe care-
ce de suficiente perspec-
tiva en bastantes de los 
terrenos intelectuales y 
prácticos en los que la 
obra freiriana ha tenido 
una incidencia importan-
te. Por otro lado, preten-
der hacer un balance 
parece comportar el reco-
nocimiento de una obra 
acabada o de u n pensa-
miento que ya ha concluí-
do, y obviamente éste no 
es el caso de Paulo Frei-
re. No obstante,si no un 
balance, sí que es preci-
so hacer al menos una 
breve recapitulación que 
resu ma lo más su bstan-
cial de las aportaciones 
del sujeto de este acto. 
No hay duda que el te-
rreno en el que resulta 
más notoria y universal-
mente reconocida la con-
tribución de Freire es el 
de la educación de adu 1-
tos. Difícilmente íbamos a 
encontrar en este campo 
una obra consistente 
posterior a la divulgación 
internacional de sus li-
bros que no incluya refe-
rencias a Freire. No es un 
tópico decir que ha deve-
nido referencia obligada, 
porque tampoco es de-
masiado atrevido afirmar 
que la aportación del pe-
dagogo brasileño ha sido 
la más substancial de las 
realizadas hasta ahora a 
la educación de adultos. 
Y, además de este reco-
nocimiento explícito que 
se hace en forma de citas 
bibliográficas, de estu-
dios, tesis y publicacio-
nes, de homenajes, pre-
253 
mios y actos como éste 
mismo, hay algo que de-
muestra aun más la inci-
dencia y el valor de la 
obra de Paulo Freire. Mu-
chos de los conceptos, 
ideas, técnicas e instru-
mentos cuyo origen y 
desarrollo se encuentra 
en Freire, ya han pasado 
a formar parte del bagaje 
que, a menudo sin expli-
citar su paternidad, nutre 
continuamente la teoría y 
la práctica de la educa-
ción de adultos. Es decir, 
en este ámbito el influjo 
de la obra de Freire es 
tan considerable que, pa-
radójicamente, a menudo 
se manifiesta ya de 
forma anónima. 
Pero también sería 
ofrecer una perspectiva 
parcial de la incidencia de 
Freire limitarla a la educa-
ción de adultos. Es cierto 
que éste ha sido el campo 
de trabajo fundamental de 
Freire, pero, como ocurre 
en el caso de todas las 
pedagogías sectoriales o 
diferenciales que verda-
deramente tienen poten-
cia heurística, su proyec-
ción se ha extendido a 
otros sectores educati-
vos y a la teoría pedagó-
gica en general. La au-
diencia de Freire, desde 
las primeras obras que 
publicó, ha desbordado el 
colectivo específico de 
aquellos que trabajan en 
la educación de adultos. 
y esto, como consecuen-
cia, ha contribuído a que 
se empezase a valorar y 
atender de forma signifi-
cativa este sector que 
tradicionalmente ha esta-
do marginado tanto de los 
ámbitos de la pedagogía 
teórica y académica 
como del propio sistema 
educativo. 
y aun hay que exten-
der más la repercusión 
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de I.a obra de Freire. Muy 
coherel1temente con su 
teoría '1 práctica de la 
educación, Freire ha ela-
borado también una teo-
ría y pr:ictica de la acción 
social ~' cultural. Por eso, 
su proyección se ha deja-
do sentir, i~ualmente, en 
la anirnacion sociocultu-
ral, la c:ultura popular, el 
desarrollo comunitario, 
etc. Y ¡tampoco podemos 
omitir la directísima in-
fluencia de Freire en la 
Teologia de la Liberación, 
como sus propios cultiva-
dores han reconocido. 
Finalmente, sólo una 
obserwlción en torno al 
alcancie, digamos geo-
gráfico, de su influencia. 
Puesto que Freire, como 
hemos visto antes, ha 
manifestado reiterada-
mente su compromiso 
con el Tercer Mundo y la 
mayoría de sus actuacio-
nes han tenido lugar es 
este contexto, no sería 
difícil llegar a la conclu-
sión que sus aportacio-
nes se limitan a este ám-
bito geográfico. Sería 
traicionar a Freire no re-
conOCEir al Tercer Mundo 
como destinatario princi-
pal de su trabajo, pero 
sería también interpretar-
lo muy sesgadamente li-
mitar su influencia a 
estos países. Si así lo hi-
ciéramos, deberíamos 
consid~~rar que en los paí-
ses llamados desarrolla-
dos, la pedagogía freiria-
na es sólo una suerte de 
exotismo, apto para ser 
estudialdo pero sin ningu-
na tr~lscendencia real. 
Lejos de ello, también en 
estas 2.onas del mundo la 
aportadón de Freire ha 
sido bien notoria. En pri-
mer lugar, porque, como 
ya se ha dicho tantas 
veces, la geog rafí a del 
Tercer Mundo, de hecho, 
se extiende también a los 
territorios de las ricas y 
desigualitarias socieda-
des occidentales. Y, en 
segundo lugar y funda-
mentalmente, porque, 
como el propio Freire ha 
manifestado, la concien-
tización no es un mito del 
Tercer Mundo, sino un fe-
nómeno humano. Un fe-
nómeno del cual, en el. 
tiempo y en el espacio, 
cambian los contenidos 
pero no el sentido; es 
decir, la necesidad de 
que los hombres desci-
fren cada vez más pro-
fundamente su realidad 
para devenir, trans-
formándose con ella, su-
jetos activos de su trans-
formación. 
